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Wider den produktionsorientierten Literaturunterricht 
-  für produktive Verfahren
Von Positionen und Konzeptionen: Wie die Fachdidaktik 
sich selbst erhält
W issenschaftliche D isziplinen leben vom  „Paradigm enw echsel“ : W issen häuft sich an, 
stapelt sich in Büchern, belastet G edächtnis und hem m t Initiative, bis plötzlich der W ind 
sich hebt und d reh t und alle Fragen vor gew andeltem  H o rizo n t neu sich stellen. N un 
kann getrost beiseite geschoben w erden , w as schon fast überm ächtig  gew orden ist; die 
Bahn ist frei, d er aktuelle A nsatz, die eigene Position können entw ickelt w erden. Das 
H ergebrach te  verstaubt derw eil, bis irgendw ann w ieder zu r originellen Leistung w ird, 
das Vergessene auszugraben. So haben auch unsere Paradigm en (oder was w ir dafü r hal­
ten) gewechselt, den sachstrukturell o rientierten , den kom m unikativen, den kritischen, 
den schülerorientierten A nsatz haben w ir in den vergangenen 25 Jahren  D eutschdidak tik  
kennengelernt m itsam t den A usgrabungen wie jüngst der R eform pädagogik . D ie junge 
Disziplin, die w ir vertreten  und von d e r w ir leben, hat ihre Iden titä t gefunden, getreu 
dem  G esetz, daß  sich W issenschaft, die n ich t m ehr w ie die M eisterlehre dienend in die 
Praxis eingebunden sein will, durch selbstbezügliche T heorieb ildung  ih r R echt und ihre 
R echtfertigung verschaffen muß. U nd  so stellen w ir D eutschdidaktiker, die w ir Schule 
nu r noch sporadisch von innen sehen, unsere K om petenz nicht m ehr durch  die M eister­
schaft von V orführstunden, sondern durch  A rgum entation  im w issenschaftlichen D iskurs 
un ter Beweis.
Als neuestes Glied im „Paradigm enw echsel“ der L iteraturd idak tik  ist derzeit der p ro ­
duktionsorientierte A nsatz in der D iskussion. N achdem  man schon fast glauben m ochte, 
die D eutschdidaktik  versinke -  angesichts der fehlenden A rbeitsperspektiven fü r Lehr- 
am tssiudenten, der Schließung von Pädagogischen H ochschulen  und Fakultäten , der 
Streichung von Studienplätzen, der fehlenden Berufsperspektive des w issenschaftlichen 
N achw uchses und des Abbruchs der Schulreform  im Zeichen der W ende -  in R esigna­
tion und nostalgische E rinnerung  an die glorreichen 70er Jah re , hat die E ntdeckung  
(oder vielleicht doch besser: die W iederentdeckung) der kreativen, p roduktiven, h an ­
delnden Form en des U m gangs mit L iteratur ein H offnungszeichen  gesetzt: In der 
D eutschdidaktik  ist o ffenbar doch noch etw as los und noch nicht aller Tage Abend. Auch 
w enn m anche die neuen T endenzen fü r einen R ückzug  ins Subjektiv-U nverbindliche, 
H arm lose, U npolitische halten: die V ertreter des produktionsorien tierten  A nsatzes sehen 
sich auf dem  W ege des Fortschritts und glauben, daß  in ihrem  A nsatz sogar die kriti­
schen Zielsetzungen der D idak tik  der 70er Jah re  n icht nu r integriert, sondern  überhaupt 
erst zu r  Erfüllung gebrach t sind (dazu z.B . F ingerhut/M elenk ./W aldm ann 1981). Z ur 
Identitätsfindung der L iteratu rd idak tik  der 80er Jah re  d ien t das K onzep t allemal.
N un  will ich mich selbst einer V erantw ortlichkeit für die P ropagierung  der neuen A us­
richtung keineswegs entziehen. Ich halte für w ichtig und befreiend, was in den letzten 
Jahren an M öglichkeiten des L iteraturunterrichts erschlossen w orden  ist. A ber so sehr
w ir L iteraturd idak tiker es offensichtlich nötig  haben, m it der B enennung von Positionen 
und A nsätzen unseren D iskurs zu struk turieren , w ir sollten dennoch  eine gewisse 
D istanz zu  den K ennzeichnungen bew ahren und uns der V ereinseitigung bew ußt sein, 
die m it solchen E tikettierungen d roh t. In diesem Sinne gehe ich hier auch kritisch auf die 
schon fast modisch gew ordene R ede vom  produk tionsorien tierten  A nsatz ein.
Zum Begriff des produktionsorientierten Literaturunterrichts
D er Term inus -  in A nalogie zum  Term inus „kom m unikationsorien tierter L iteratu run ter­
rich t“ gebildet -  ist von G ün ter W aldm ann in die D iskussion e ingeführt w orden  (W ald­
m ann 1979). Von „produktiven“ V erfahren w ar schon im V erlauf d e r 70er Jah re  immer 
häufiger die R ede. D er p roduktionsorien tierte  A nsatz en tspring t einerseits der seit den 
60er Jahren  die L iteraturd idak tik  beeinflussenden K reativitätsdiskussion, andererseits 
stellt e r eine R adikalisierung des rezeptionsästhetischen A nsatzes d ar: D ieser hatte 
gezeigt, daß  jedes V erstehen literarischer Texte dem  Leser ein M itschaffen abverlangt. Im 
produktionsorien tierten  L itera tu run terrich t w ird  dieses M itschaffen n icht n u r als m enta­
ler P rozeß , sondern als H erstellung von Texten eingeplant. D am it erg ib t sich die Brücke 
zu  den kreativen A nsätzen des D eutschunterrich ts, von denen  aus anderen  Begrün­
dungszusam m enhängen heraus der verändernde und schöpferische U m gang  m it Sprache 
gefo rdert w ird.
A ufgegriffen w ird im p roduk tionsorien tierten  L iteratu run tcrrich t auch die schon alte 
Tradition des „learning by do ing": D urch  eigenes Tun sollen die Schüler die didaktisch 
intendierten  E insichten gew innen. B eeinflußt von der Sprachhandlungstheorie ist 
schließlich auch im m er w ieder ein „hand lungsorien tierter“ L itera tu run terrich t gefordert 
w orden , w obei der H andlungsbcgriff allerdings außero rden tlich  unterschiedlich definiert 
ist. Am besten fundiert ist d er Begriff w ohl im K onzep t der R ezcp tionshandlungen , wie 
es M üller-M ichaels (g rundlegend M üller-M ichaels 1978) und neuerdings R upp (am aus­
führlichsten R upp 1987) entw ickelt haben. D ie engen Z usam m enhänge zw ischen P ro ­
duktions- und H and lungsorien tierung  zeig t vo r allem H aas (1984).
Die zwei Gefahren
In  der K ritik  an produk tionsorien tierten  K onzep tionen  und U nterrichtsvorschlägen wird 
au f zwei unterschiedliche G efahren hingew iesen, die sich in d e r Tat ergeben, w enn der 
A nsatz in der einen oder der anderen  R ich tung  verabsolutiert w ird. D ie eine G efahr en t­
steht, w enn die P roduktionsaufgaben  n u r als M ittel zu r Analyse gesehen w erden -  also 
w enn z.B . G edichte geschrieben w erden , dam it die Schüler V ersm aße und  Reim sche­
m ata analysieren lernen. Solche form alistischen Z ielsetzungen üben eine große A nzie­
hungskraft auf Lehrende aus, weil sie eine rationale K ontro lle  der U nterrichtsprozesse 
einschließlich durchschaubarer Ü berp rü fung  und B enotung der Schülerleistungen erlau­
ben. D a die Frage d e r B eurteilung fü r den p roduk tionsorien tierten  A nsatz die größte 
H erausfo rderung  darstellt, liegt gerade bei ihm als Ausweg die E inschränkung auf die 
form alen Z ielsetzungen nahe. D ie P roduk tion  allerdings ist dann m eist n u r noch eine
R eproduktion. Auch w enn die A rbeit m it P roduktionsaufgaben  für die form ale Analyse 
sinnvoll ist und gegenüber einem n u r dozierenden  und  argum entierenden V orgehen 
einen wesentlichen Fortschritt darstellt, zu r alleinigen B egründung eines literaturd idak ti­
schen A nsatzes reicht sie n icht aus. D ie Schüler könnten  sonst den E indruck  gew innen, 
L iteratur sei um ihrer Form  willen geschrieben. Was geh t sie dann L iteratur noch an?
M eist herrscht in der T heorie  und  Praxis des produktionsorien tierten  L iteratu run ter­
richts heute allerdings eher die entgegengesetzte A usrichtung vor: D ie W eckung und 
E ntfaltung der kreativen Potentiale der Schüler w ird  als Ziel gesehen. D ie literarischen 
Texte sind dann im w esentlichen nu r noch der A uslöser für die eigene gestalterische 
Arbeit. So sehr auch zu begrüßen ist, daß  d e r D eutschunterrich t endlich w ieder das lite­
rarische Schreiben (wie der K unstun terrich t das Z eichnen und  M alen) als Teil seiner 
A ufgabe begreift, so w enig w ird  m an den L iteratu runterrich t auf diesen A spekt 
beschränken dürfen. D enn literarische Texte verdienen es auch, um ihrer selbst, um  der 
Botschaft w illen, die sie verm itteln, ernstgenom m en zu w erden.
Sowohl die form alistische V erengung w ie die E inschränkung der Z ielsetzung auf die 
P roduktionstätigkeit der Schüler vernachlässigt die inhaltliche A useinandersetzung mit 
den literarischen Texten. Es ist, w ie die G eschichte der D eutschdidaktik  im m er w ieder 
gezeigt hat, n icht leicht, angesichts der Faszination, die ein neuer A nsatz auszuüben ver­
mag, zugleich die G efahren zu sehen, die e r  m it sich bringt, w enn er vereinseitigt w ird. 
D en H auptvertre tern  des p roduktionsorien tierten  L iteraturunterrichts m uß m an aller­
dings zugute  halten, daß  sie ihr K onzep t durchaus in andere U nterrichtsverfahren  einge­
bettet sehen. U m so m ehr frag t m an sich, w arum  die Entw icklung und  W iederentdeckung 
entsprechender V erfahren gleich zu einem  „produktionsorientierten  L itera turun terrich t“ 
hochstilisiert w erden m uß. D ie produktiven V erfahren stellen, wie ich durchaus meine, 
den wichtigsten Beitrag dar, den unsere 80er Jah re  für die L iteraturd idak tik  leisten, aber 
sie sind nicht das einzige, w orau f es ankom m t -  und so w ird m an w ohl sagen müssen, 
daß  es w ieder .einmal der System zw ang der D idak tik  als professioneller D isziplin ist, der 
aus w ichtigen un3~sinnvollen Beiträgen zu r Fachdiskussion gleich einen neuen „A nsatz“ 
macht.
Ich m öchte im folgenden an drei Beispielen zeigen, wie produktive V erfahren in 
U nterrichtszusam m enhänge eingebettet w erden  können , ohne daß  eine V erengung aufs 
Form ale oder eine ausschließliche A usrichtung an der kreativen G estaltung der Schüler 
erfolgt. Auch w enn es schon viele Publikationen gibt, die in dieser Weise die Leistung 
produktiver V erfahren aufzeigen, so erscheint es mir dennoch sinnvoll, an w eiteren Bei­
spielen die unterrichtspraktischen M öglichkeiten  aufzuzeigen. N achdem  in den vergan­
genen Jahren ausführlichere A ufstellungen von  produktiven V erfahren vorgelegt w orden  
sind (z.B . F ingerhu t/M elenk  1983, H aas 1984, W aldm ann 1984, Spinner 1987), geh t es 
vor allem darum , die Leistung der verschiedenen A rten von produktiven A ufgaben in 
einzelnen konkreten  U nterrichtszusam m enhängen aufzuzeigen. Ich verbinde m it den 
folgenden Beispielen zugleich die Absicht, grundlegende Zielsetzungen des L iteraturun­
terrichts zu verdeutlichen, die auf der Ebene der geistigen E rfahrung  angesiedelt sind. 
D ie derzeitige Bevorzugung von Begriffen w ie produktions- und handlungsorientiert 
verführt dazu , die eigentlichen Ziele im Tun der Schüler zu sehen, in ihren H andlungen  
und Schreibprodukten. Ich halte nach wie vor das, was die A useinandersetzung m it Lite­
ra tu r auf der m entalen E bene auslöst, für w ichtiger.
In der Regel liegt beim p roduktionsorien tierten  L itera tu run terrich t ein besonderer 
Schw erpunkt auf der R olle, die die L iteratur fü r die Selbstvergew isserung o der Ichfin- 
dung  des Lesenden spielt. D a  dazu  (auch von mir) schon viel geschrieben w orden ist, 
konzentriere  ich mich im folgenden auf ergänzende Aspekte.
Perspektivenübernahme
Für die B egründung des p roduktionsorien tierten  L iteraturunterrichts w ird  im m er wieder 
auf das rezeptionsästhetische M odell der Leerstelle zurückgegriffen: L iterarische Texte 
arbeiten m it A ussparungen, die den  Leser dazu  anhalten , N ich t-G esag tes in der eigenen 
V orstellung zu ergänzen (grundlegend Iser 1970). M it P roduktionsaufgaben  kann die 
dem  Leser abgeforderte V orstellungstätigkeit sichtbar und diskutierbar gem acht werden, 
etw a w enn bei einem H andlungssprung  in einem Text die zu ergänzenden  Zw ischen­
schritte ausform uliert w erden. A llerdings -  und das w ird  o ft übersehen -  kann eine 
schriftliche A usform ulierung nie das einholen, w as durch  die Leerstellen beabsichtigt ist: 
Sie öffnen den Text fü r unsere V orstellung so, daß  w ir in den unterschiedlichen Perspek­
tiven, die ein Text zu r V erfügung stellt, das Textgeschehen sehen. O bschon  m it sprachli­
chen M itteln hergestellt, heb t die Leerstelle die G ebundenheit an die Sprache auf und 
erlaubt uns, das M itgeteiltc wie eine W elt zu erfahren. D enn  w ir sind n ich t m ehr nur 
A dressaten einer M itteilung, sondern  T eilhaber an einer fiktionalen, vorgestellten Welt. 
D ie schriftliche A usform ulierung von Leerstellenfüllungen d ro h t uns aus dieser Vorstel­
lungswelt herauszureißen und -  da Sprache n icht die K om plexität der Vorstellungsbil- 
'duQg zu erreichen verm ag -  an die Stelle einer aspektreichen V orstellungs- und Sinnbil­
dung schem atische, banalisierende und vergröbernde A ussagen zu setzen. V erm eidbar ist 
die G efahr, w enn das schriftliche A usphantasieren von Leerstellen selbst in literarischer 
R ede erfolgt. D ann  w erden  nämlich n icht n u r Leerstellen gefüllt, sondern  neue Leerstel­
len geschaffen, und die Festlegung füh rt zu neuer, w eiterführender O ffenheit. D as ist für 
Schüler nicht einfach, weil sie es gew ohnt sind, in berich tender oder beschreibender 
R ede sich auszudrücken. Ich verfahre deshalb in der Regel so, daß  ich bei P roduk tions­
aufgaben die ersten W orte des zu schreibenden Textes vorgebe, und zw ar so, daß der 
C harak te r fiktionaler R ede deutlich ist.
Als Beispiel diene hier eine P roduk tionsaufgabe im R ahm en der B ehandlung von 
C hrista Wolfs „Kein O rt. N irgends“. N achdem  in der voraufgehenden  S tunde das W irk­
lichkeitsverständnis der H aup tfigu ren  K leist und G ünderrode  e rö rte rt w orden  war, hatte 
ich m ir zu r A ufgabe gem acht, m it den Schülern (12.Jahrgangsstufe) der Frage nach 
einem  m öglichen utopischen G ehalt im Text nachzugehen. D azu  w ählte ich die Text­
stelle, bei der Bettine die G ünderrode  und Kleist fragt, was sie sich w ünschten , w enn sie 
drei W ünsche frei hätten. Kleist nennt „Freiheit. Ein G edicht. Ein H au s“, G ünderrode 
aber lacht und  w ehrt ab: „Ich sag’s d ir später. Sie w üßte keinen, ihre W ünsche sind unbe­
g renzt.“ D iese R eaktion G ünderrodes läß t vieles offen ; w enn der Textstelle nu r en tnom ­
m en w ird, daß  sie keinen W unsch w eiß, dann  bleibt die A ussage nichtssagend. W ichtig 
ist, daß  der Leser G ünderrodes V erhältnis zum  W ünschen vorstellungsm äßig nachzuvoll­
ziehen sucht -  nur so w ird  er der Stelle die B edeutung zum essen können , die ihr schon 
deshalb zukom m t, weil sie in direktem , w enn auch verstecktem  Bezug zum  T itel der
E rzählung  steht: D ie unbegrenzten  W ünsche haben keinen O rt, sind nirgends zu lokali­
sieren, sind unerfüllbare U -Topie. U m  die V orstellungsbildung zu vertiefen, gab ich den 
A uftrag, schriftlich zu phantasieren , w as der G ünderrode  im A nschluß an die Szene, 
w enn sie allein ist und noch einm al über das W ünschen nachdenkt, durch  den K opf 
gehen könnte. D azu  gab ich als A nfang des zu schreibenden Textes vor: „G ünderrode, 
w ieder alleine, dachte nach. D rei W ünsche, w enn sie die hätte  . . Viele Schüler, 
gew ohnt, abrufbare Ergebnisse festzuhalten, schrieben einfach drei W ünsche auf, ließen 
sich also auf die fiktionale R ede nicht ein. A ber der A rbeitsauftrag gab auch  die M ög­
lichkeit, im N achvollzug der fiktionalen Perspektive die G edanken  G ünderrodes zu 
phantasieren und dabei z.B . auch die U nm öglichkeit des W ünschens w eiter zu vertiefen. 
M it der fiktionalen R ede tr itt m an nicht aus der G eschichte heraus, sondern  in sie und 
ihre Perspektivierung hinein. D ie Leerstellen haben nach Iser wesentlich die Funktion, 
den Leserblickpunkt so zu organisieren, daß  er die verschiedenen im Text angelegten 
Perspektiven vorstellungsm äßig aktiviert.1 D eshalb verw ehrt sich Iser2 ausdrücklich 
dagegen, w enn m an unterstellt, seine Leerstellen dienten dazu , daß  der Leser seine eige­
nen L ebenserfahrungen in den  Text einfließen lasse. Es geh t n ich t um  subjektive P ro jek ­
tionen, sondern  um den N achvollzug von Perspektiven, nach denen der Text organisiert 
ist. D arin  ist, wie ich meine, nun auch viel m ehr zu sehen als bloß eine C harakterisierung 
der literarischen K om m unikationsw eise. Frem de Perspektiven nachvollziehbar zu 
machen, die Leser aus der G ebundenheit an die eigene W eitsicht und -erfah rung  heraus­
treten zu lassen, gehört zum  w esentlichen Sinn und zu r  A ufgabe von Literatur. D arin 
liegt eine ihrer anthropologischen B egründungen und ihre V erbindung zu r A lltagswelt; 
denn auch im alltäglichen Leben sehen w ir uns dazu  angehalten , den anderen M enschen 
nicht nur von außen zu sehen und zu beurteilen, sondern eine V orstellung davon zu 
haben, wie er Situationen einschätzt, auf sie reagiert, andere M enschen beurteilt usw. In 
unserem ganzen sozialen V erhalten gehen w ir im m er von solchen V orstellungen aus, sie 
sind die Bedingung dafür, daß  das n icht m ehr instinktgeleitete Zusam m enleben der G a t­
tung M ensch überhaupt funktionieren  kann. D ie L iteratur ist vielleicht das w ichtigste 
M edium , das sich die M enschheit dafü r geschaffen hat, das N achvollziehen frem der 
Perspektiven nicht nur durch den alltäglichen V ollzug, sondern  auch durch kulturelle 
Bearbeitung zu fördern  und zu tradieren. So ist ein zen tra ler B ildungsw ert von L iteratur 
zweifellos in dieser A nleitung zu r Perspektivenübernahm e zu sehen. D ie produktiven 
Verfahren des L iteraturunterrichts sind eine M öglichkeit (neben anderen), diesem 
A nspruch zu entsprechen.
Verfremdung
Literarische Texte lassen uns aber nicht nu r Erlebnisperspektiven von Figuren nachvoll­
ziehen, sondern sie schaffen auch eine reflexive D istanz, und zw ar schon deshalb, weil 
einm al eingenom m ene Perspektiven im m er w ieder wechseln. D ie d istanzschaffende W ir­
kung von L iteratur ist am prägnantesten m it dem  Begriff der V erfrem dung erfaß t w o r­
1 Vgl. vor allem h e r  1976, S. 301 ff.
2 h er  1975, S. 326.
den. In  literaturgeschichtlicher Sicht zeig t sich, daß  die V erfahren  der V erfrem dung z.T. 
geradezu parallel zu r im m er stärkeren E rschließung von Innenperspektiven entfaltet 
w orden  sind. O ffensichtlich besteht ein dialektischer Z usam m enhang zw ischen perspek­
tivenerschließenden und verfrem denden V erfahren. So h a t das 19. Jah rh u n d ert durch die 
Entw icklung der personalen E rzäh lform  und der E rzählm ittel erlebte R ede, innerer 
M onolog  und Bew ußtseinsstrom  die M öglichkeiten des perspektivischen Erzählens 
im m er w eiter vertieft, zugleich aber im m er subtilere und  durchdringendere  Form en der 
hum oristischen und ironischen (und nach d e r Jah rhundertw ende  auch der satirischen) 
V erfrem dung entw ickelt, so daß  etw a bei T hom as M ann , diesem  M eister d e r erlebten 
R ede, gerade die Stellen intim ster Innensicht d e r raffiniertesten Ironisierung unterliegen. 
M an könnte sagen, Innenperspektive verleite den  Leser, sich selbst im Text zu  vergessen, 
w enn nicht durch V erfrem dungen die Beweglichkeit eines w echselnden Blickpunktes und 
dam it reflexive D istanznahm e geschaffen w ürde. A uch L itera tu run terrich t sollte vom 
W echselspiel zw ischen perspektivischer N äh e  und  D istanzierung  gepräg t sein -  und  kei­
neswegs müssen sich die d istanzierenden Form en der A useinandersetzung au f In terpre­
ta tion , Analyse und D iskussion beschränken. A uch produktive A ufgaben können  dazu­
gehören ; dann w ird für die Schüler deutlich, daß  D istanzierung  n ich t etwas L iteratur­
frem des ist (triviale Lektüre m ag zuw eilen diese V orstellung begünstigen), sondern  eine 
W irkung der literarischen A usdrucksform  selbst sein kann. W ie Schüler verfrem dende 
literarische Redeweise einsetzen, sei am Beispiel d er B ehandlung von Schillers A nekdote 
„Eine großm ütige H and lung , aus der neusten G eschichte“ gezeigt. W ir3 haben in U n ter­
richtsversuchen, die w ir in m ehreren  K lassen durchführten , zunächst den folgenden 
Textausschnitt ausgegeben:
„Zw ei B rüder, B aronen von  W rm b., ha tten  sich beide in ein junges vortreffliches Fräulein von 
W rthr. verliebt, ohne daß  d er eine um  des ändern  L eidenschaft w ußte. B eider Liebe w ar zärtlich  und 
stark , weil sie die erste war. D as Fräulein w ar schön und  z u r  E m pfindung  geschaffen. Beide ließen 
ihre N eigung  zu r ganzen  L eidenschaft aufw achsen, w eil keiner die G efah r kann te , die fü r sein H erz  
die schröcklichstc w ar -  seinen B ruder zum  N eb en b u h le r zu haben. Beide verschonten  das M äd­
chen m it einem  frühen  G eständnis, und so h in terg ingen  sich beide, bis ein unerw artetes Begegnis 
ih rer E m pfindungen  das gan ze  G eheim nis entdeckte .
Schon w ar die Liebe eines jeden bis au f den  höchsten  G rad  gestiegen, d e r  unglückseligste A ffekt, 
der im G eschlechte der M enschen beinah so grausam e V erw üstungen  an gerich te t ha t als sein 
abscheuliches G egenteil, h au e  schon die ganze  Fläche ihres H erzen s  eingenom m en, d aß  w ohl von 
keiner Seite eine A ufopferung m öglich w ar.“
D ie Schüler sollten eine eigene Fortsetzung  des Textes verfassen; viele arbeiteten dabei 
m it deutlichen V erfrem dungen. Ein Beispiel aus einer 10.G ym nasialklasse:
„Beide entschlossen sich zu einem  gar schröcklichen D uell. D ie W ahl d e r  W affen  fiel au f Pistolen. 
Als sie sich jedoch  gegen M ittag  in einer g ar w üsten  E inöde zum  D uell gegenüberstanden , wollte 
sich keiner des B ruderm ordes schuldig m achen. E iner d e r  beiden B rüder ha tte  g ar bew undernsw er­
tes E insehen und  erhäng te  sich am nächsten Baum  auf g ar schröckliche W eise. D e r  andere , aufs 
H öchste  betrüb t, nahm  eine Pistole und erschoß  auf g ar schröckliche W eise das Fräulein von W rthr. 
Als ihm dann  bew ußt w urde , auf g ar schröcklichste W eise von allen verlassen w orden  zu sein,
3 D ie D okum en te  zu d ieser U nterrich tse inheit en tstam m en einem  unterrichtsw issenschaftlichen 
P ro jek t, das ich derzeit m it Ingrid  B öttcher und G isela K alf d u rch füh re .
beschloß er, auch seinem  Leben ein E nde zu setzen. E r suchte den nächsten Fluß au f und ertränk te  
sich auf g ar schrecklichste W eise.“
D er Schüler hat das Adjektiv „schröcklich“ mit der für den heutigen Leser altertüm li­
chen Lautung für ein parodistisches Spiel aufgegriffen. V or das „schröcklich“ hat e r das 
ebenfalls altertüm lich w irkende „gar“ gesetzt und eine Szenerie im Stil d er Triviallitera­
tu r geschaffen. D ie Brüder, so will es die V orstellung, die der Schüler von früheren Z ei­
ten hat, schreiten zum  D uell, w ollen sich aber des B ruderm ordes n ich t schuldig m achen
-  und  richten dafür ein um  so schröcklicheres U nheil an. So siegt im „K am pf zw ischen 
Pflicht und Em pfindung“ (von dem  der Schiller-Text dann  ausdrücklich spricht) das 
Pflichtgefühl auf todbringende W eise; die Schülerfortsetzung ist über die sprachliche 
Parodie hinaus zu einer kritischen Folie gew orden, vo r der dann  der originale Text 
besprochen w erden kann. -  Etwas w eniger drastisch, aber ebenso parod ierend  ist die fol­
gende Fortsetzung einer Schülerin:
„N un w ard  die Liebe d er Jungfrau  aber einem  D ritten , w elcher aus hohem  Adel stam m te. O h n e  
d aß  die B rüder von der Z uneigung  des D ritten  w uß ten , w urde  die H o ch ze it geplant. Jenes Fräulein 
schien sich fü r der B rüder S chm erz n icht zu interessieren und lud beide zu ih rer M ärchenhochzeit 
ein. Das liebliche A ntlitz vom  zarten  Schleier bedeck t, schritt sie zum  Altar, um ihrem  Liebsten die 
Liebe zu schw ören. N u n  knieten  die B ruder vor der M u tte r  G ottes K reuze  und baten  um G nade. 
D a ihr beider H erzen  den Schm erz und das Leid nun nicht m ehr länger ertragen  k o n n te , nahm en 
sie beide den D olch und stießen ihn tief in b e ider Brust. D as B lut sickerte langsam  und trau rig  aus 
den to ten  K örpern , w ährend  die S tim m ung d er G äste aufs U nerm eßliche stieg.“
W ieder w erden altertüm liche Form ulierungen verw endet: „w ard“, „der B rüder 
Schm erz“, „vor der M u tte r G ottes K reuze“ u. a., und w ieder w ird m it trivial anm utenden 
V ersatzstücken gearbeitet, w obei im G egensatz zu r anderen Schülerfortsetzung nicht so 
sehr die D ram atik  des H andlungsverlaufs herausgehoben w ird, sondern  die G eschichte 
in ein Bild m ündet, das wie ein O xym oron  zwei G egensätze -  das „langsam  und traurig“ 
fließende Blut und die Feststim m ung -  m iteinander vereinigt. -  U nd es geh t auch mit 
H appy-E nd, wie die Fortsetzung  eines H auptschülers (ebenfalls 10. Klasse) zeigt:
„D ie N ach t des unerw arte ten  Begebnisses w a r  angebrochen , der laue A bend k roch  übers Land. In 
der H an d  einen ebenso lauen Schaum w ein, n ähert sich eine Person dem  H au se  d ere r  von W rthr. 
D er ältere B ruder ist’s. Ein K lopfen. G eöffne t w ird. Sein Fuß stö ß t zögernd  über die Schwelle aus 
E ichenbalken. D och n icht E in treten  ist sein Tun. E r verharrt, bleibt stehen. Sein Blick, starr, ruh t auf 
des Jüngeren  Pantoffel.
V or ihm die M aid im leichten K leide.
D ies kennt nur eine A n tw o rt: K ein P ardon! -  Vom  Licht geblendet, w ird d er Bruder, der 
geliebte, zum  ärgsten Feind.
Aus diesem peinlichsten M om en t heraus w agen w ir einen Sprung in die D äm m erung  des näch­
sten M orgens. Feuchte W iesen, N ebel überw allt. Zwei Personen , nein, vier stehen im G ras. Je d e r  
Baron nur  A ugen fü r die -  bald -  Seinige. D ie Sekundantin  überre icht jedem  seine W affe:
D er alte Brauch w ird vollzogen. R ücken  an R ücken, ein le tz ter K uß d er G eliebten. Schritt für 
Schritt. D ie B rüder entfernen  sich, den gehaß ten  B ruder zu fällen. Sie d rehen  sich au f dem  A bsätze, 
h in ter jedem  seine M aid. H in te r  jedem ?? Sie greifen h in ter sich, starren  h in ter ih r G egenüber. D ie 
W affen heben sich, schon in A ugenhöhe. W eiter, hoch in die Luft, die Schüsse knallen. F reuden- 
schüsseü
E rklärt ist diese erfreuliche W endung schnell: D ie w underliche Laune d er N atu r, doppelt Leben 
zu erschaffen, und die Schw estern selbst spielten einen Streich. G en an n t w erden sie Zw illinge.“
N och  raffinierter als in den vorhergehenden  Schülertexten w ird hier die Fallhöhe vom 
E rhabenen zum  Trivialen und das Spiel m it a ltertüm licher Sprache inszeniert -  die 
A nzüglichkeit mit „Pantoffel“ und „leichtem  K leide“ oder die V erw endung der auktoria- 
len Perspektive („w agen w ir einen Sprung in die D äm m erung  des nächsten M orgens“) 
und die ebenso am üsante wie unw ahrscheinliche Schlußpointe tun das Ihrige dazu.
Solche Schülerfortsetzungen führen  zu zentralen  Fragen, die sich im Z usam m enhang 
m it der Schiller-A nekdote stellen. In einer A rt V orrede nim m t Schillcr ausdrücklich 
Bezug auf die U nterhaltungsliteratu r seiner Z eit und stellt die A nekdote , die er erzählt, 
als G egenm odell ihr gegenüber. D er heutige Leser kann sich aber durchaus fragen, ob 
der Schiller-Text nicht seinerseits triviale Z üge träg t und die P arodie verdient. Zu disku­
tieren sind dabei die W ertorien tierungen , die das H andeln  der Figuren leiten und die 
heutigen Schülern rech t frem d sind. D am it w ird die Frage der historischen D istanz ange­
sprochen. Sogar für die Stilanalyse bieten die S chülerfortsetzungen, da sie m it parodisti- 
scher N achahm ung  arbeiten, A nhaltspunkte. D as verfrem dende Sich-Einlassen auf einen 
älteren Text, wie cs hier erfolgt, ist eine A rbeit an der D ifferenz: Es ist ein N achvollz ie­
hen des Frem den und zugleich ein M ark ieren  des A bstandes, den m an em pfindet, eine 
Balance zw ischen dem  Sich-Verlieren ans A ndere und der B ehauptung des eigenen 
Standpunktes. Bei der A useinandersetzung m it historischen Texten ist solche Verbindung 
von Identifikation und V erfrem dung, von  N achvollzug und R eflexion die G rundlage 
dafür, daß ein historisches V erstehen m öglich w ird.
Urteilende Auseinandersetzung
Schon im verfrem denden U m gang  m it Texten ist die beurteilende A useinandersetzung 
angelegt. N ich t nur S tellungnahm e zum  Text als solchem  oder zu seiner Botschaft, son­
dern  auch das N achdenken  über die W ertkonflik te, in die die Figuren verstrickt sind, 
ergeben sich durch M itvollzug und verfrem dende Reflexion. Im  L itera tu run terrich t rea­
gieren Schüler allerdings o ft auf d ifferenzierte literarische E rfahrung  m it pauschalen 
U rteilen. P roduktionsaufgaben, die die fiktional-perspcktivische D arstellungsw eise auf­
greifen, können  helfen, die D ifferenziertheit zu  erhalten  und zu vertiefen. Ich bringe hier 
ein Beispiel aus dem U n terrich t in einem  4. Schuljahr. Ich habe m it den K indern  das 
Kapitel „O m a sorgt fü r G erechtigkeit, und  Kalle schäm t sich für sie“ aus P eter H ärtlings 
K inderrom an „O m a“ (M ünchen: dtv 1979) besprochen. D ie K inder hatten  das Buch zu 
H ause ganz  gelesen. An der Stelle, an der der folgende A bschnitt au fhört, stellte ich eine 
P roduk tionsaufgabe:
„Kalle hatte K rach mit R alph. Sie verprügelten  sich. R alph zog  so lange an Kalles H ose , bis sie 
einen langen R iß hau e  und dem  Kalle auf die K nie rutschte. O m a hö rte , d aß  es unten  im H o f 
K rach  gab. Sie w ar an diesem  Tag schon zw eim al die T reppen vom  fünften  S tock  h inun ter- und her­
aufgegangen -  und das genügte  ihr eigentlich. A ber d e r  S treit im H o f  m achte sie unruh ig . Sie kam 
runter. Sie sah den R iß, die k apu tte  H o se  und frag te : W er h a t das getan? W er h a t dem  Kalle seine 
beste H o se  k apu tt gem acht?
Zum  Kalle sagte sie: Ich habe d ir doch gesagt, w enn du spielst, sollst du die geflickte H o se  anzie- 
hen.
Sie fragte  noch einm al; W er w ar das?
Ein p aar K inder w aren schon w eggerann t, und die, die übriggeblieben w aren , auch d er R alph , 
sagten nichts. Kalle auch nicht.
O m a sagte: Soll ich euch einzeln an den O h ren  nehm en? Eines d er K inder sagte: D as dürfen  Sie 
nicht. D a w erden Sie bestraft.
O m a sagte: F rüher d u rfte  m an das, und  ich darf, w as ich will.
Kalle sagte: D as ist n icht richtig , O m a. D u darfst g a r nicht, was du willst. D u darfst auch keine 
frem den K inder verhauen.
D ie O m a  w urde  zo rn ig  u n d  g ing S chritt fü r Schritt auf die K inder zu , die stehenblieben und  sie 
ansahen.
Feige seid ihr, sagte sie.
Kalle verteidigte seine Freunde. Sie sind nicht feige, sagte er, die H o se  ist einfach so zerrissen, 
beim Spielen.
Je tz t schw indelst du auch noch, sagte O m a. E rst feige sein, und dann  lügen. Pfui Deibel!
Kalle m erkte, daß  O m a je tz t erst richtig  w ütend  w urde. E r versuchte, sie zu beruhigen. D as ist 
nicht so schlimm mit d er H ose. W enn du sie zusam m ennähst, ist sie w ieder m eine gute H o se , sagte 
er. U nd ich ziehe zum  Spielen im m er die andere  an, bestim m t.
D as ist doch alles Q uatsch , schim pfte die O m a. Es geh t m ir doch um die G erechtigkeit.
Kalle verstand nicht, was sie m it G erech tigkeit m einte.
A uch die anderen  K inder verstanden es nicht.
W as willst du denn? fragte Kalle.
Ich will, d aß  ich w eiß, w er das war.
U nd  dann? fragte  Kalle.
U nd  dann  will ich ihm sagen, daß  es n icht richtig  war. U nd  ich w erde seiner M u tte r  sagen, sie soll 
d ir die H o se  ersetzen.
D as geht nicht, sagte K alle.
A ber das ist G erechtigkeit, sagte O m a .“
Ich forderte die K inder auf, aufzuschreiben, w as sie von Kalles V erhalten hielten, und 
zw ar so, daß  sie Kalle d irek t anredeten. D ie Schreibform  Brief ist den K indern  vertraut, 
mit der F iktionalisierung (A nrede an eine literarische Figur) haben sie keine Schw ierig­
keiten, Als A nfang gab ich vor: „Kalle, ich finde, D u . .  .“ Eine solche A nrede hält dazu 
an, nicht nur die moralische N orm frage, sondern  auch den M enschen, der hier in einem 
m oralischen D ilem m a befangen ist, im A uge zu behalten. In  vielen Schülerfortsetzungen 
w urde dann auch Sympathie mit Kalle zum  A usdruck gebracht, selbst w enn das Lügen 
verurteilt w urde, z.B .:
„Kalle, ich finde, D u verteidigst D eine F reunde zw ar gut, aber tro tzdem  lügst D u , und das finde 
ich nicht so gut. D u könntest ja sagen, daß  D u ihr denjenigen verrätst, aber sie d a rf  ihn nicht 
hauen .“
D em  Kalle wird h ier sogar ein V orschlag gem acht, wie er sich besser verhalten könnte
-  darin  zeigt sich eine für das A lter durchaus typische alltagspraktische K lugheit. A ber es 
gibt auch strikt norm ative Schülertexte wie z.B .:
„K alle, ich finde, D u hast die O m a  ganz schön belogen, was eigentlich n icht richtig  ist. D u  hättest 
der O m a sagen sollen, d aß  du und R alph gestritten  hab t.“
D ennoch , die Perspektiven bleiben nicht einseitig; im folgenden Text w ird auch die 
O m a kritisiert:
„K alle, ich finde, D u hattes t kein R ech t zu  lügen, aber D u  w olltest auch D eine F reunde verteidi­
gen, dam it die O m a sie n icht verhaut. D ie O m a sollte sich n icht so aufregen , weil m an die H ose 
w ieder zusam m ennähen  kan n .“
Die P roduktionsaufgabe soll helfen, die V ielschichtigkeit d e r P roblem atik  w ahrzuneh­
m en, indem  Situationen und Perspektiven der Beteiligten berücksichtig t w erden . D enn 
L iteratur zeig t nicht nu r die M oral, sondern  auch die M enschen, die m it ih r zu tun 
haben und die oft genug an den herrschenden N orm en  zerbrechen, so daß  der Leser die 
N o rm en  selbst zu befragen beginnt.
Produktionsaufgaben: weniger Ziel als Medium
D ie P roduktionsaufgaben , auf die ich eingegangen bin, sind eingebettet in U nterrich ts­
zusam m enhänge, die unterschiedliche Schüleraktivitäten umfassen. Es geh t mir nicht so 
sehr darum , die Schüler zu r literarischen P roduk tion  zu befähigen o d er ihnen R ezep­
tionshandlungen wie R ezensieren, K om m entieren usw. als Teil kultureller Praxis beizu­
bringen (so sinnvoll auch dies ist), vielm ehr geh t es m ir um die Frage, wie die Funktion 
von L iteratur als eines M edium s der Selbstvergew isserung, des N achvollzugs frem der 
Erfahrungsperspektiven, der R eflexion und der d ifferenzierenden B eurteilung von In ter­
aktionszusam m enhängen un ter den  B edingungen von U nterrich t zu r Entfaltung 
gebrach t w erden kann. W orauf es ankom m t bei literarischer E rfah rung , spielt sich 
zunächst einm al im Innern  des Lesers ab; U n terrich t aber ist auf V eräußerlichung ange­
wiesen. D as geschieht in der Form  von G espräch und D iskussion, von schriftlicher In ter­
pretation , Analyse, R ezension usw. -  und sollte auch in Form  literarischer P roduktions­
aufgaben erfolgen, dam it für die Schüler L iteratu runterrich t n icht nu r U m setzung 
literarischer E rfahrung  in A rgum entation  bedeute t, sondern  auch W eiterentfaltung des 
literarischen (und dam it meine ich hier in erster Linie: des fiktional-perspektivischen) 
Zugangs zu r W elt. Solche P roduktionsaufgaben  sind w eder H aup tz ie l noch H aup tm e­
thode des L iteraturunterrichts und begründen  deshalb n icht einen U nterrich t, der sich 
prim är p roduktionsorien tiert nennen dürfte. W ohl aber stellen sie eine w ichtige E rgän­
zung  der unterrichtsm ethodischen M öglichkeiten dar.
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